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During  the  early  childhood  years,  children’s  understanding  of 
many  social  and moral  issues undergoes  immense  changes. We be‐
came interested in learning more about these changes and supporting 
them  through  our  laboratory  preschool  curriculum.  One  major 
change, for example, is that children come to classify themselves and 
others  into  sex,  age,  and kinship  categories  and  to  learn  social  role 
expectations. Children also show greatly deepened understanding of 











dren  think  about  their  own  behavior  and  the  behavior  of  others” 
(Moore 1979, p. 54). Recent research on social cognition has generated 
a  great  deal  of  new  information  very  useful  to  educators.  This  re‐
search describes the typical developmental stages in children’s social 




Most  published  social  cognition  activities  have  focused  on  chil‐
dren’s  role‐taking  skills. Forman  and Hill  (1980),  for  example, offer 
many  ingenious examples of how  teachers  can help  children  to un‐
derstand what specific information is like from another person’s per‐
spective. Out of this grows the ability to better understand the other 
person’s behavior. Educators have  also developed  curriculum  ideas 
for  stimulating  children’s  interpersonal  problem‐solving.  Teachers  can 
help a group of children to learn to notice and name a problem, gen‐
erate alternative  solutions, and evaluate  the  consequences of  the al‐




eas.  We  began  to  develop  learning  encounters  concerning  equally 




1.  To  present  intellectually  challenging  problems  that  children 





2. To  learn  about  the varied  aspects of  the  children’s  social  and 
moral  thinking,  and  then  to use  this  information  as  a basis  for  less 
authoritarian guidance and management. 
In implementing our goals, we focused on three different kinds of 
learning encounters:  the dramatic  skit, presented  to a  large group or 







The  dramatic  skit  was  considered  to  be  a  major  type  of  learn‐
ing/teaching activity for the two‐ to four‐year‐old children and teach‐
ers in our program. Skit time took place once a week at the end of the 
day and came  to assume a  festive,  ritual air. A  large platform used 
during the earlier part of the day was pushed aside by the entire class 
in  anticipation  of  the  upcoming  drama.  The  characters  in  the  skit 
were  acted  out  either  by  puppets  manipulated  by  adults,  or  by  a 
group  of  teachers.  The  skits  always  posed  problems,  never  solved 
them. 






dles, and  in  the other  she has a  cake with  just  three. She poses  the 
question,  “I  have  two  birthday  cakes  for my  two  birthday  friends. 
Who should get the cake with more candles?” 







Children  become  involved  in  discussions  on  issues  presented  in  skits  that 
present a genuine conflict. 
 
This  skit, which  fascinated our  class, provokes  children  to  think 
about  how  body  cues  tell who  is  older  and who  is  younger. Very 
young  children  generally place  inordinate  stress  on  relative  height, 
yet they seem to sometimes notice other cues such as facial features, 
grey  hair,  and  clothing,  too  (Britton  and  Britton  1969;  Kogan, 
Stephens, and Shelton 1961; Looft, Rayman, and Rayman 1972). They 
cannot yet coordinate conflicting dimensions, however, as in our skit. 
Preschoolers  therefore  center  on  one  dimension,  almost  always 
height, in making their choice. Nevertheless, they express uncertainty 
and puzzlement when talking in the group about their reasons. 
A  second  example  is  a  skit  exploring  conventional versus moral 
rules. The  teacher moderator  announces  to  the  audience,  “Here we 












The moderator  turns  to ask  the class  to  resolve  the dispute. “Do 
you think she can keep playing, or does she have to pick up?” If some 














tain  smooth  social  interaction  through  dress  codes,  manners,  and 






dren. Not  all  children will  reply  to  the moderator’s  questions,  but 
often  those  who  do  respond  vehemently,  while  the  other  children 







answer  “why”  questions  during  a  group  discussion.  Sometimes  a 
long  thoughtful  silence best  indicates  to  the  teachers  that  they have 
succeeded in posing a genuine conflict. Sometimes a child goes away 
from  the skit still wondering about  the  issue or dilemma posed. On 




and  young  three‐year‐olds  respond  better  to  puppets  because  the 
children  know  that  they  have  entered  the world  of pretend  (Smith 
1979). Also, younger children will get more  involved  if  the question 
posed by  the  skit  calls  for a  concrete  choice on  their part, as  in  the 
following skit about sex roles. 
Two teachers portray a mother who goes to work at an office and 
a  father who stays at home  to cook,  launder, and care  for  the baby. 
The moderator enters carrying a large box. She announces, “I have a 
lot of presents here  for  the man  and woman. You have  to help me 
decide who gets each one!” 
The  audience watches  in  great  suspense  as  the moderator  takes 









ate  and maintain  an  atmosphere  of  authentic  respect  and  curiosity 






Topics with moral  implications  require particular  effort  to  resist 





the “baby,” only a  single cookie. The mother  then gets up  to  leave, 
saying, “You girls can have  five cookies as a reward  for helping me. 
You decide together who should get them.” 
The  moderator  asks  the  audience  to  help  decide.  Our  children 
readily agree that each “daughter” should get one cookie but are not 
at  all  sure  what  to  do  with  the  extras.  Jesse  says,  “The  little  one 
should get them. Because she’s crying.” 
Sean disagrees, “The big one gets the most.” 
“Is  that  fair?”  asks  the  teacher moderator  in  a  carefully  neutral 
voice. 
“Yes,” says Sean, “Because she’s biggest.” 
Cognitively neither of  these  children  is able  to  consider  the per‐
spective of more  than one character  in  the story and so each  impul‐
sively focuses on the character who appeals to him most. When these 
children  are  a  little  older,  they will  rigidly  insist  that  to  be  fair  all 

















Piaget  (1932) pioneered  the use  of  the  open‐ended  interview  to  ex‐













The  format  of  the  thinking  game  is  flexible  enough  to  provide 
spontaneity,  but  standardized  enough  to  allow  comparison  among 
different children’s responses. The thinking game is intended to be a 
fun, mutual  learning  experience  for  teacher  and  child, not  a  formal 
assessment of a child’s developmental level. Within the context of an 
intimate  exchange,  the  thinking game poses  the  same problem pre‐
sented in the skit for that week. The one‐to‐one situation provides the 
opportunity  for  the  teacher  to  revise questions  that  a  child  appears 
not to understand or to follow up unexpected thoughts of the child. 
For example, in a thinking game concerning gender differences, the 
teacher presented Lillian  (age  three years) with  two baby dolls. The 
dolls had  realistic genitals under  their pink or blue outfits, and  the 
teacher wished  to  find out what criteria Lillian would use  to decide 
whether  each doll was  a boy or girl. Lillian  talked  about  the dolls’ 
mouths, toes, and hair but never mentioned or even looked for their 
genitals.  The  teacher  thus  learned  that  Lillian’s  concepts  of  gender 
differences were still very  limited. However, she also  learned some‐
thing unexpected from the fact that she had trouble getting Lillian to 
say whether  the  baby was  a  boy  or  girl  at  all.  She  learned  that  to 
Lillian, babies were not either boys or girls, they were  just babies. For 







Another  thinking  game  focused  on  the  concept  of  friendship 
(Damon  1977;  Selman  1980).  The  teacher  made  two  dolls  play  to‐
gether with tiny cars and asked Elspeth whether they were friends. 




















An  interview  about gender  illustrates  the  advantage of not making 

















Do  not  reinforce  children’s  answers with  evaluative  terms  like 
“Good,”  or  “That’s  right.”  Children  talk  much  more  fluently  and 














Child:  “Yes,  it’s  pick‐up  time,  and  you  gotta  pick  up when  it’s 
pick‐up time.” 
 
Phrase  questions  simply.  Avoid  hypothetical  questions  with 
younger children. Developing the art of asking short, clear questions 
takes practice. The common mistake is to ask too abstract a question 
and  then, when  the  child does not answer,  rush  in  to  clarify  it and 
overwhelm  the  child  further.  In  the  following  example,  the  teacher 


























hood  principles  of  good  discipline  (see  Read  1976;  Hendrick  1980; 
Stone 1975). 
For  example,  one  day  a  student  teacher  was  standing  near  the 
climber when she saw a boy, Justin, starting to come down the ladder 
backward—prohibited  by  the  classroom  rule.  Rather  than  repri‐
manding him, she simply moved closer to him. Justin  looked at her, 
then  said, “Oh, yeah!” and  turned around  into  the  correct position. 
Later, describing this situation, the teacher said that she had recently 
witnessed a skit on rules and learned how complex and difficult it is 
for preschool  children  to act on  rules  in  the absence of an adult. “I 
used to think children break rules mainly to be defiant. Now I realize 
how  hard  it  is  for  them  to  think  about  rules when  they  are  doing 
something like playing.” 
After working  in our program, many teachers have become most 
adept  in  drawing  upon  social  cognition  theory  during  daily  situa‐
tions. Often  they are able to  turn situations  into  learning encounters 
that  they  had  earlier  seen  strictly  as  discipline  situations  requiring 
immediate enforcement of a rule. As one teacher put it: 
“In  authority  situations  I  find  I  talk  differently with  children.  I 
used  to  think  that  they should always share  immediately with each 
other, that  it should  just be a rule, and  if they didn’t they should be 
disciplined quickly. Now I allow all the children involved to express 
how  they  think about  the  situation and  I  encourage  solutions  to be 
developed by them. If that’s not possible, I try to clarify all points of 
view and help with a fair solution, as defined by them.” 






knowledge  about  children’s  social  and  moral  reasoning.  The  most 
effective  teacher  in helping  children  construct  social knowledge ap‐
pears  to  be  the  one who  has  listened  carefully  to  children  and  ac‐
quired clear, accurate understandings about their thinking. 















ception  of  friendship.  Appropriately,  his  conception  was  concrete, 
action‐oriented, and  limited  to  the  immediate present. What did  the 
teacher’s mini‐lecture on friendship mean to George? Probably little, 





tion. For  the  teachers,  the  encounters with  the  children’s  ideas will 
sharpen and extend  their understanding. For  the children,  finding a 
place where it is safe and easy to express their own ideas will stimu‐
late them into further construction of social knowledge.                       
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